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r e  s u m  e  n

El  objetivo de esta  investigación  es analizar  las propiedades psicométricas  de  la  versión  española de  la
Escala  de  Comportamientos  Emocionalmente Inteligentes  Docente (TEIBS-S)  en dos estudios  independientes
con  estudiantes de  secundaria. En  el Estudio  1, se ha utilizado  un diseño  transversal  con  1850  estudiantes
de secundaria  (52.3% chicas;  Medad = 14.2  años) que han  completado  la TEIBS-S  y  otras  medidas  que  eva-
lúan satisfacción  vital, estados  emocionales negativos,  calidad  de  las relaciones  profesorado-alumnado  y
apoyo  en  el  aula. En el  Estudio  2,  se ha  utilizado  un  diseño  prospectivo donde  409  estudiantes de  secun-
daria  (60%  chicas; Medad =  13.4 años) han  completado la  TEIBS-S  en  tiempo  1 y,  tras unos  cinco  meses
de  media,  han cumplimentado  diferentes medidas  de  engagement  académico,  satisfacción  vital, estados
emocionales  positivos  y  negativos,  sintomatología  ansiosa  y  depresiva  y  quejas  somáticas.  Los resulta-
dos  han revelado una  consistencia  interna adecuada.  Además, los  análisis factoriales han  apoyado una
solución  de  un  factor similar  a  la versión  en  inglés  e  invariante  a través  del  género, así  como relaciones
significativas  esperadas  con las  variables de  bienestar  y académicas  analizadas.  Por  último, el  Estudio
2 ha  indicado  que la TEIBS-S  se ha relacionado positivamente  con el  compromiso académico,  el  afecto
positivo  y  la  satisfacción  con  la  vida y  negativamente con  los síntomas  somáticos  del  alumnado  unos  cinco
meses  como  media después.  Nuestros  hallazgos proporcionan  evidencias preliminares  de  que  la  TEIBS-S
es un instrumento  útil  y válido  para evaluar  comportamientos emocionalmente  inteligentes docentes  y
que se relacionan con resultados  afectivos  y  académicos significativos  de  sus  estudiantes.  Finalmente, se
sugieren  algunas  recomendaciones  prácticas  y  futuras  líneas del  uso  de  la TEIBS-S  en  el  contexto  escolar.
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a  b  s t  r a  c t

The aim of the  present  investigation  was to  analyze  the  psychometric  properties  of the Spanish version  of
the  Teacher Emotionally Intelligent Behavior Scale  (TEIBS-S)  in two independent  studies  with  secondary  stu-
dents. In  Study  1, a  cross-sectional  design  was used and  1850  secondary  students (52.3%  girls;  Mage =  14.2
years) completed  the  TEIBS-S  and other  self-report  measures of theoretically  relevant constructs, inclu-
ding life  satisfaction,  negative  emotional  states,  the  quality  of teacher-student  relationships,  and  support
in the  classroom. In  Study  2, a  prospective  design  was used in  which  409 secondary school  students  (60%
girls;  Mage =  13.4  years) completed  the  TEIBS-S  at  time  1 and different  self-report  measures  of acade-
mic engagement,  satisfaction  with  life, positive  and negative  emotional states, anxiety  and  depression
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symptomatology,  and  somatic symptoms over on average five-month  prospective  interval.  The results
revealed  preliminary  evidence  of adequate  internal  consistency. Also, the  factor  analyses  supported  a
one–factor  solution  as  original English  version  and  was invariant across gender  and  expected significant
relationships  with  the  well-being and  academic  variables analyzed.  Finally,  Study  2 indicated  that  the
TEIBS-S  was positively related  to  academic  engagement  dimensions,  positive affect and  life satisfaction
and  negatively  linked  to  somatic  symptoms  five  months  later.  Our  findings provide preliminary evidence
that  the  TEIBS-S  is  a useful  and  valid  instrument to  assess  teacher  emotional intelligence-related  behaviors
that  are  linked  to  students’ affective and academic  outcomes.  Finally, practical  recommendations and
future  lines  of research  using  the  TEIBS-S  in school  context are  suggested.

©  2025 Universidad  del Paı́s  Vasco.  Published by  Elsevier  España,  S.L.U. This  is  an  open access article
under the  CC BY-NC-ND  license  (http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/).

Introducción

Diferentes enfoques teóricos han propuesto que los recursos
sociales y emocionales del profesorado pueden ejercer un impacto
significativo en el aprendizaje y  el bienestar de los y las  adoles-
centes en la escuela (Floman et al., 2024; Frenzel et al., 2021).
Se considera que las habilidades eficaces del profesorado para
gestionar las demandas sociales del aula desempeñan un papel
importante en la forma en que los y  las adolescentes afrontan el
malestar emocional (Collie, 2017). En consecuencia, el Modelo del
Aula Prosocial plantea que  las competencias sociales y emocionales
del profesorado, junto con sus niveles de bienestar, contribuyen al
desarrollo y mantenimiento de un clima en  el aula favorable junto
con resultados académicos y  afectivos deseados en el alumnado
(Baumsteiger et al., 2022; Jennings y  Greenberg, 2009). Por el  con-
trario, cuando la plantilla docente carece de estas competencias
socioemocionales para gestionar las demandas de la enseñanza,
su bienestar se ve  deteriorado y  esto conduce a una incapacidad
para responder eficazmente a  las  necesidades del alumnado, lo que
resulta en un deterioro del  clima en el aula, así como peores resul-
tados académicos y  afectivos para sus estudiantes (Collie, 2017;
Floman et al., 2024). La inteligencia emocional (IE) ha sido recono-
cida como un recurso personal clave con beneficios significativos
para el bienestar docente y  la  creación de climas de aula  positivos
(Aldrup et al., 2020; Brackett et al., 2019).

En la presente investigación, nos centramos en la  IE. Original-
mente, Mayer y Salovey (1997) definieron la  IE  como un conjunto
de cuatro habilidades mentales relacionadas, que incluyen: (1) per-
cibir con precisión las emociones propias y de los demás en uno
mismo  y en los/as demás, (2) utilizar las emociones para facilitar la
resolución de problemas y  la  toma de decisiones, (3) comprender
las causas típicas, consecuencias y  transiciones entre emociones, y
(4) regular las emociones hacia metas deseadas, tanto en relación
con el rendimiento como con el bienestar. Esta conceptualización
de la IE, conocida en la literatura como el modelo de habilidad, sos-
tiene que estas capacidades constituyen una forma de inteligencia
basada en el procesamiento de información “caliente” y  que  debe
evaluarse mediante pruebas basadas en  el rendimiento, similares
a las utilizadas para evaluar la inteligencia general (Mayer et al.,
2016).

Otra línea de investigación en  IE  se ha centrado en  la percep-
ción de las evaluaciones emocionales, desarrollándose medidas de
autoinforme, similares en naturaleza a las  medidas de autoeficacia
(Law et al., 2004). Aunque tanto las  medidas de habilidad como las
de autoinforme predicen resultados teóricamente relevantes, como
el bienestar, la calidad de las relaciones y  el rendimiento acadé-
mico y  laboral (por ejemplo, MacCann et al., 2020; Sánchez-Álvarez
et al., 2016), ninguna de ellas mide el comportamiento real. Las
habilidades mentales y la autoeficacia sobre nuestras habilidades
emocionales pueden describirse mejor como el potencial para un
comportamiento emocionalmente inteligente, pero el comporta-
miento en sí probablemente está  influenciado por otros factores,
como la personalidad y  el contexto social (Ivcevic et al., 2025;

Matthews et al., 2021). Aunque el comportamiento emocional-
mente inteligente ha sido teóricamente definido como distinto de
la IE  habilidad y la autoeficacia emocional, la  investigación centrada
específicamente en  dicho comportamiento, es decir, observado por
otras personas que interactúan estrechamente con  la persona eva-
luada, ha sido bastante escasa.

En este  trabajo, nos centramos en el comportamiento emo-
cionalmente inteligente y en un enfoque novedoso para medirlo
mediante informes de observadores/as. El constructo del  compor-
tamiento emocionalmente inteligente del/la docente (CEID) se basa
en  la investigación sobre percepción interpersonal (Kenny, 2020)
y describe las conductas del profesorado emocionalmente inteli-
gente tal como es percibido por el alumnado en el  contexto escolar.
Boyatzis (2018) ha argumentado que el comportamiento emocio-
nalmente inteligente afecta a  los resultados individuales y  que estas
conductas se evalúan mejor mediante informes de personas obser-
vadoras externas. Utilizando este enfoque en el contexto educativo,
un estudio con adolescentes, ha encontrado que la  regulación emo-
cional observada en el profesorado predice logros académicos y
resultados interpersonales del alumnado, independientemente de
sus niveles de regulación emocional evaluados mediante pruebas
de habilidad, incluso controlando los rasgos de personalidad y el
género (Ivcevic y Eggers, 2021). De manera similar, Floman et al.
(2024) han encontrado que las evaluaciones en  regulación emocio-
nal  de la plantilla directiva del centro por parte del personal docente
predicen el bienestar de este último, en concreto, mayor afecto
positivo y satisfacción laboral, y menos agotamiento emocional.

En su estudio, Elfenbein et al. (2015) habían solicitado a la
dirección y plantilla de trabajo, así  como a  los distintos miembros
integrantes de equipos en proyectos universitarios, que se evalua-
ran en  medidas de rendimiento y auto-percibidas de IE  y  evaluasen
a  sus colegas mediante medidas hetero-informadas de IE. En este
trabajo no midieron directamente el comportamiento, sino la per-
cepción social de sus habilidades por parte de los y las informantes,
dado que  se  presupone que las personas solo pueden juzgar la  habi-
lidad percibida en otras a partir del comportamiento observado
(ya que no tienen acceso a  la  autoeficacia emocional de sus cole-
gas ni  a su habilidad real para realizar pruebas de rendimiento).
Estos estudios han demostrado que los y las informantes múlti-
ples coinciden significativamente en sus descripciones de la IE de
las personas supervisoras, y que estas medidas predicen resultados
significativos como el liderazgo transformacional y el desempeño
(Elfenbein et al., 2015). Además, estas predicciones tienen validez
incremental respecto a  las medidas de IE basadas en autoinformes
o  medidas de habilidad, y siguen siendo significativas tras controlar
variables relevantes (por ejemplo, la inteligencia general, los rasgos
de personalidad, o la simpatía).

Ivcevic et al. (2021) han desarrollado una escala de observación
externa que evalúa el comportamiento emocionalmente inteli-
gente del  personal directivo. Basada en el modelo de IE  de (Mayer y
Salovey, 1997; Mayer et al., 2016), los ítems de esta escala abordan
explícitamente conductas indicativas de percepción emocional (p.
ej., “Si alguien se  siente molesto/a por una decisión, mi supervisor/a
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lo nota”), uso de emociones para resolver problemas (p. ej., “Mi
supervisor/a genera entusiasmo para motivar a otros/as”), com-
prensión emocional (p. ej., “Mi  supervisor/a entiende las razones
por las que los/as empleados/as se molestan”) y  regulación emocio-
nal (p. ej., “Mi  supervisor/a es bueno/a ayudando a los/as demás a
sentirse mejor cuando están decepcionados/as o molestos/as”). La
escala ha mostrado una estructura unidimensional (Ivcevic et al.,
2021). Levitats et al. (2022) han probado la validez estructural
mediante análisis factorial confirmatorio (AFC) junto con medidas
teóricamente relevantes como la  cultura organizacional (es decir,
percepciones de la plantilla sobre prácticas de recursos humanos
que apoyan la  IE  y escasa recompensa organizacional por poner
en práctica valores de IE), calidad de las relaciones (es decir, mal
comportamiento de la plantilla supervisora, incluida dureza con
el personal laboral y mala gestión emocional), y variables indivi-
duales (es decir, ilusión con el trabajo, agotamiento emocional).
Los resultados han respaldado que el comportamiento emocio-
nalmente inteligente de las personas supervisoras correlaciona
con estas variables, pero es  distinto de ellas. En  un estudio a  gran
escala con personal laboral de diversas organizaciones, Ivcevic
et al. (2021) han encontrado que los informes de personas obser-
vadoras predecían la percepción de oportunidades de crecimiento
y emociones positivas en el trabajo, lo cual, a  su vez, se asociaba
con conductas creativas relacionadas con el mismo. Empleando la
misma  medida, Levitats et al. (2022) han mostrado que el com-
portamiento emocionalmente inteligente del personal supervisor
informado por la plantilla se  asocia positivamente con la  ilusión
con el trabajo y  negativamente con el agotamiento emocional,
y que este comportamiento media la  relación entre prácticas de
recursos humanos que apoyan la IE y  estos resultados individuales.

En los siguientes estudios, hemos adaptado la Escala de Compor-
tamientos Emocionalmente Inteligentes de la Persona Supervisora
(Supervisor Emotionally Intelligent Behavior Scale; SEIBS) al contexto
escolar (Teacher Emotionally Intelligent Behavior Scale;  TEIBS). En
lugar de pedir al personal laboral que describa el comportamiento
de sus gerentes, solicitamos al alumnado que describiera compor-
tamientos que muestran que sus docentes perciben eficazmente
las emociones, las usan para ayudar a pensar e inspirar o facilitar
la resolución de problemas, comprenden las  causas y consecuen-
cias de las emociones y  regulan las emociones tanto propias como
las experimentadas en  el  aula. La persona supervisora en el entorno
laboral y  el profesorado en el contexto escolar tienen muchas simili-
tudes. En ambos casos, establecen el tono emocional de los grupos
que dirigen, definen normas sobre qué comportamientos (inclui-
das expresiones emocionales) son aceptables o  no, y determinan
resultados individuales importantes (como ascensos en  el trabajo,
calificaciones y otras evaluaciones en la escuela). Al igual que la
persona responsable en el ámbito laboral, el profesorado interac-
túa con otras personas en su entorno (principalmente alumnado)
y su objetivo explícito es  influir en su comportamiento: instruyen,
motivan, establecen y  mantienen el clima del aula y hacen cum-
plir las normas de comportamiento aceptable. La literatura sobre
comportamiento organizacional ha proporcionado abundante evi-
dencia de que las conductas de la persona supervisora influyen en
las acciones y  resultados de su personal (Burke et al., 2006) y que,
en gran medida, el liderazgo es un proceso emocional (Dasborough
et al., 2022). En contextos educativos, la plantilla docente contri-
buye a construir recursos emocionales y  motivacionales entre el
alumnado (Baumsteiger et al., 2022) y  su IE  desempeña un papel
importante al explicar las diferencias en el aprendizaje, actitudes y
bienestar escolar del alumnado (Collie, 2017).

Por tanto, el estudiantado que percibe que sus docentes actúan
de manera emocionalmente inteligente tiende a:  (1) sentirse apo-
yado, ya que sus emociones son reconocidas por su profesorado;
(2) aprenden de forma vicaria a  cómo comprender y  gestionar las
emociones; y (3) se vuelven más  capaces de aprender con eficacia

y tienen un mayor bienestar en el centro educativo (Braun et al.,
2020; Jennings y Greenberg, 2009; MacCann et al., 2020). Las y los
adolescentes que perciben altos niveles de CEID pueden identificar
a  sus docentes como modelos positivos que valoran las emociones
del  alumnado, sintiéndose así más  seguros/as y dispuestos/as a bus-
car apoyo (Frenzel et al., 2021). Además, las  y los estudiantes que
perciben a  sus docentes como emocionalmente inteligentes pueden
confiar más  en sus competencias, experimentar mayor implica-
ción académica y emociones más  positivas en el aula (Divecha y
Brackett, 2020; Jennings y Greenberg, 2009). Aunque existe evi-
dencia sobre la relación entre el comportamiento emocionalmente
inteligente del personal directivo y los resultados afectivos y de
rendimiento en  contextos organizacionales (Elfenbein et al., 2015;
Ivcevic et al., 2021; Law et al., 2004; Levitats et al., 2022), la eva-
luación del CEID en el contexto educativo mediante un enfoque de
percepción social aún requiere de mayor exploración (Floman et al.,
2024). Las evaluaciones típicas de IE, ya  sea mediante autoinfor-
mes o pruebas de rendimiento, solicitan al  profesorado que evalúe
su autoeficacia emocional o que identifique emociones en  distin-
tos escenarios o  expresiones faciales. Sin embargo, estas medidas
no proporcionan información sobre en qué medida el profesorado
aplica sus habilidades y percepciones de IE  en el aula. En cam-
bio,  cuando las y los adolescentes interactúan repetidamente con
sus docentes, constantemente hacen juicios sobre sus habilidades
socioemocionales, los cuales influyen implícita y explícitamente en
los propios estados emocionales del alumnado, sus actitudes y la
toma de decisiones académicas.

En resumen, este estudio examina la  percepción del CEID a  tra-
vés de enfoques de observadores/as, con el objetivo de entender
la fiabilidad y validez de dichas evaluaciones en entornos escola-
res. El alumnado juzga frecuentemente las  habilidades emocionales
de sus docentes, y estos juicios tienen implicaciones significati-
vas tanto académicas como personales (Telli, 2016). Comprender
la precisión e  impacto de estas percepciones es  crucial para mejo-
rar  la interacción docente-alumnado, el desarrollo profesional y la
toma de decisiones pedagógicas en los contextos escolares. Esta
investigación es relevante para el personal directivo de centros edu-
cativos escolares, los y las profesionales de la orientación y de la
psicología educativa que se  apoyan en evaluaciones de IE para la
selección de su personal, la mejora de la calidad docente y forma-
ción profesional. El estudio amplía la literatura existente sobre IE
al centrarse en evaluaciones de observadores/as en contextos apli-
cados, en  lugar de autoinformes o pruebas de rendimiento de IE
(Bru-Luna et al., 2021). Además, contribuye con evidencia empí-
rica sobre la fiabilidad y validez predictiva de la IE evaluada por
informes de observación, proporcionando una comprensión más
completa de cómo se perciben estas habilidades emocionales. Al
enfocarse en  una muestra española, este estudio añade valor confir-
mando la aplicabilidad del TEIB-S en diferentes contextos culturales
y explorando las conexiones entre la percepción del comporta-
miento emocionalmente inteligente del profesorado y  su impacto
en resultados académicos e individuales.

El presente estudio

Con base en la investigación revisada y utilizando un enfoque
de evaluación del CEID mediante observación, adaptamos la ver-
sión original de la  SEIBS (Ivcevic et al., 2021)  al contexto escolar. El
objetivo del presente estudio ha sido evaluar la estructura factorial,
la invarianza por género, la consistencia interna, y la  validez con-
vergente y divergente de la TEIBS-Spanish (TEIBS-S) en una amplia
muestra de estudiantes de secundaria en  España. Esta validación en
el contexto español es  esencial para asegurar su fiabilidad y  validez
al evaluar la percepción social de la IE del docente entre el estu-
diantado español. Las diferencias culturales y lingüísticas pueden
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influir en cómo se interpretan y responde a  los ítems en la adoles-
cencia, afectando potencialmente a  la precisión del instrumento.
Por tanto, este estudio puede proporcionar evidencia preliminar de
que la TEIBS-S refleja con precisión la percepción social de mues-
tras de alumnado español sobre el CEID, garantizando así que la
dirección académica, la plantilla docente y  el personal investigador
cuentan con una herramienta útil para la evaluación, el desarrollo
profesional y los procesos de selección.

Dadas estas consideraciones, el propósito del presente estudio
ha sido doble. El primer objetivo ha sido examinar las propiedades
psicométricas de la TEIBS-S y  su relación con diferentes resulta-
dos sociales y personales (estudio 1). Se espera que la  TEIBS-S
sea un instrumento válido y  fiable para muestras estudiantiles
españolas, con correlaciones positivas significativas con la satis-
facción vital, el apoyo del profesorado y  el apoyo de iguales, la
comunicación profesorado-alumnado y  la confianza hacia el profe-
sorado, y  correlaciones negativas con la sintomatología depresiva
y el estrés percibido. Además, también se ha examinado la validez
predictiva y prospectiva de la TEIBS-S sobre diferentes resultados
personales y académicos (estudio 2). En resumen, se espera encon-
trar efectos positivos significativos sobre el engagement académico,
el afecto positivo y  la satisfacción con la vida, así como efectos nega-
tivos sobre el afecto negativo, la ansiedad, la depresión y  las quejas
somáticas.

Estudio 1

Método

Participantes

La muestra ha estado compuesta por 1850 estudiantes de Educa-
ción Secundaria Obligatoria (ESO) del sur de España (Málaga), con la
participación de 9 centros educativos distintos (52.3% chicas), con
edades comprendidas entre los 12 y  los 18 años (M =  14.2, DT =  1.42).
En este estudio transversal el alumnado participante ha comple-
tado la TEIBS-S en una única ocasión, junto con varias escalas sobre
resultados académicos y afectivos.

Instrumentos

Todos los participantes han proporcionado datos básicos socio-
demográficos sobre su edad y género.

Versión española de  la  Escala del Comportamiento Emocionalmente

Inteligente del/la docente (TEIBS-S). La TEIBS-S ha sido adaptada
al contexto académico a  partir de la escala original enfocada a
personas supervisoras en  organizaciones (Ivcevic et al., 2021),
sustituyendo los términos “supervisor/a” por “profesor/a/tutor/a”,
“empleados/as” por “estudiantes” y  “en el trabajo” por “en el aula”.
La traducción al español ha sido realizada por el primer autor del
presente trabajo y retraducida al  inglés por un asistente bilingüe.
Posteriormente, ambos miembros han comparado las versiones de
la TEIBS-S y  han acordado la  versión final traducida al español.
Esta escala tipo Likert de 11 ítems pregunta al alumnado hasta qué
punto sus tutores/as muestran comportamientos característicos de
las cuatro habilidades de la IE en el aula: percepción emocional (tres
ítems, p. ej., “Mi  profesor/a se da cuenta cuando sus estudiantes
están insatisfechos/as en  clase”), uso de las emociones para faci-
litar el pensamiento y la resolución de problemas (cuatro ítems,
p. ej., “Mi  profesor/a ayuda a  sus estudiantes a encontrar formas
de canalizar su insatisfacción hacia un cambio productivo”), com-
prensión de las emociones (dos ítems, p. ej., “Mi  profesor/a entiende
cómo sus decisiones y  comportamientos afectan a cómo se sienten
sus estudiantes en  clase”) y regulación emocional (dos ítems, p. ej.,
“Mi  profesor/a es bueno/a ayudando a  sus estudiantes a sentirse
mejor cuando están decepcionados/as o molestos/as”). El alum-
nado ha respondido en  una escala Likert de 6 puntos que va desde

Tabla 1

Análisis factorial exploratorio de los ítems de la TEIBS-S (n =  898)

Ítems Factor

1. Si alguien se siente molesto/a por una decisión, mi
profesor/a lo  percibe.

.69

2.  Mi profesor/a se da cuenta cuando algún/a alumno/a
está insatisfecho/a en clase.

.70

3.  Mi profesor/a es bueno/a leyendo las emociones de
los/as alumnos/as.

.78

4.  Mi profesor/a ayuda a los/as alumnos/as a  encontrar la
manera  de canalizar su desmotivación hacia cambios
más  productivos.

.77

5. Mi profesor/a anima a  los/as alumnos/as a utilizar su
curiosidad para aprender y tener ideas.

.74

6. Mi profesor/a sabe generar entusiasmo para motivar a
sus  alumnos/as.

.75

7.  Mi profesor/a aprende de los errores y éxitos pasados
cuando  planifica sus clases para el futuro.

.75

8.  Mi profesor/a comprende las razones por la que sus
alumnos/as se muestran enfadados/as.

.75

9. Mi profesor/a comprende que sus decisiones y
comportamientos afectan a  como los/las alumnos/as se
sienten en clase.

.62

10. Mi profesor/a mantiene la calma en situaciones
difíciles.

.73

11. Mi  profesor/a es bueno/a ayudando a  los/las
alumnos/as a  sentirse mejor cuando ellos están
desilusionados/as o molestos/as por algo.

.78

1 =  totalmente en desacuerdo hasta 6 = totalmente de acuerdo (ver
Tabla 1).

Escala de Satisfacción con la  Vida (SWLS; Diener et al., 1985; ver-
sión española, Atienza et al., 2003). Esta escala consta de cinco
afirmaciones referidas a  la percepción de satisfacción global con
la vida.  Los valores de fiabilidad en  este estudio han sido: alfa de
Cronbach =  .82, omega =  .83, varianza media extraída (AVE) = .50, y
fiabilidad compuesta (CR) =  .83.

Subescala de depresión de la  Escala de Depresión, Ansiedad y  Estrés-

21 (DASS-21; Lovibond y Lovibond, 1995; versión española, Bados
et al., 2005). Esta escala se ha utilizado para evaluar síntomas
característicos de la  depresión en  la vida diaria. El  alumnado ha
respondido en una escala de 7 puntos. La fiabilidad en este estudio
ha sido: alfa de Cronbach =  .92, omega = .89, AVE =  .63 y CR = .92.

La calidad de la relación docente-estudiante se ha medido
mediante las subescalas de confianza y comunicación del Inven-

tario de  Relaciones Profesorado-Estudiante (ITSR; Murray y  Zvoch,
2011). El alumnado ha respondido en  una escala de 4 puntos,
desde 1 =  nunca hasta 4 = siempre. Los valores de fiabilidad en  este
estudio han sido: para la subescala de confianza, alfa ordinal = .88,
omega = .84, AVE =  .60 y CR = .88; para la subescala de comunicación,
alfa ordinal =  .91, omega = .89, AVE =  .57 y CR =  .91. La versión en
español ha mostrado propiedades satisfactorias en estudios previos
con muestras adolescentes españolas (Chamizo et al., 2021).

El apoyo del profesorado y de los iguales se  ha evaluado
mediante dos subescalas de la  Escala de Apoyo del Profesorado y

de los Compañeros (TCSS; Torsheim et al., 2000; versión española,
García-Moya et al., 2013), compuestas por cuatro ítems cada una,
con respuestas que van desde 1 =  totalmente en desacuerdo hasta
5 =  totalmente de acuerdo. El alumnado ha informado sobre su
satisfacción con el apoyo recibido por parte de profesores e igua-
les en el  aula, así como sobre la disponibilidad y utilidad de dicho
apoyo. La fiabilidad en este estudio ha sido: para el apoyo del  profe-
sorado, alfa de Cronbach =  .76, omega = .76, AVE = .44 y  CR =  .76; para
el apoyo de los iguales, alfa = .74, omega =  .74, AVE = .43 y CR =  .74.

La Escala de Estrés Percibido (PSS-4; Cohen et al., 1983; versión
española, Vallejo et al., 2018) se  ha utilizado para medir hasta qué
punto el alumnado percibe la  vida como incontrolable o imprede-
cible. Esta escala consta de cuatro ítems que se responden en una
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Tabla  2

Índices de bondad de  ajuste para los modelos evaluados de la TEIBS-S (n = 952)

�2 YB gl CFI TLI RMSEA (IC 90% RMSEA) SRMR �  �2 YB

Modelo de un factor 353*** 44 .92 .90 .105 (.095, .115) .043 -
Modelo  de un factor modificadoa 209*** 41 .96 .94 .080 (.069, .090) .034 127.91*** b

Nota. CFI = índice de ajuste comparativo; IC = intervalo de confianza; gl =  grados de libertad; RMSEA =  error cuadrático medio de aproximación; SRMR =  residuos cuadráticos
medios estandarizados; TLI = índice de Tucker-Lewis; �2 YB =  �2 escalado de Yuan-Bentler.

*** p < .001.
a Se ha permitido la correlación de tres pares de términos de error (2-3, 1-2 y 5-6).
b Aunque la comparación entre los modelos anidados, evaluada por el estadístico �2 YB  no  se distribuye como �2 ,  se puede utilizar una diferencia en �2 escalado para

comparar  el �2 YB en modelos más  y menos restringidos.

escala que va de 1 =  nunca a  5 =  siempre. La fiabilidad de la  PSS-4 en
este estudio ha sido: alfa = .70, omega = .76, AVE = .31 y CR = .73.

Procedimiento

Los participantes han sido seleccionados mediante un muestreo
por conveniencia, tras informar a la  dirección de los centros sobre
los objetivos del  estudio, quienes aceptaron participar voluntaria-
mente. Las familias y/o tutores legales han dado su consentimiento
informado antes de la participación del alumnado. El estudiantado
ha completado los cuestionarios en sus aulas durante el horario
lectivo habitual, en presencia de un miembro del grupo de investi-
gación. El estudio se  ha llevado a  cabo de acuerdo con la  Declaración
de Helsinki (2013) y ha sido aprobado por el Comité de Ética de la
universidad responsable del estudio (169-2023-H).

Análisis de datos

Para el estudio de las propiedades psicométricas de la TEIBS-
S, se ha dividido aleatoriamente la muestra en  dos submuestras
para separar los análisis exploratorio y  confirmatorio (Worthington
y Whittaker, 2006). Se ha realizado un análisis factorial explo-
ratorio (AFE; n =  898) con la primera submuestra extraída (1a)
y se han aplicado dos criterios para justificar la extracción de
factores: la prueba de esfericidad de Barlett y  el índice de adecua-
ción muestral de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO). Los  valores mayores
a .80 y .90 se consideran excelentes (Hair et al., 2019; Kim y
Mueller, 1978).  A continuación, se ha aplicado el método de fac-
torización de ejes principales con rotación oblicua (oblimin). Para
determinar el número de factores a extraer, se  ha realizado un
análisis paralelo (AP) basado en  el análisis factorial de rango
mínimo (Timmerman y  Lorenzo-Seva, 2011)  usando el programa
FACTOR. Además, se han calculado algunos índices de unidimen-
sionalidad/multidimensionalidad: la  congruencia unidimensional
(UNICO; valor recomendado >  .95), la varianza común explicada
(ECV < .80) y la media de las  cargas residuales absolutas de los ítems
(MIREAL < .30) (Ferrando y  Lorenzo-Seva, 2018). Se han conside-
rado únicamente los ítems con cargas factoriales superiores a  .40  y
sin cargas cruzadas para su  asignación, siguiendo las directrices de
Fabrigar et al. (1999).

Se ha utilizado la segunda muestra (1b) para un AFC (n = 952)
con el fin de validar el ajuste de los datos al  modelo obtenido
mediante el AFE. Se ha empleado el método de estimación MLR
(del programa Mplus; Muthén y  Muthén, 1998-2017) o ML  esca-
lado de Yuan-Bentler (Yuan y Bentler, 2000) para controlar los
posibles sesgos debidos a  la falta de normalidad, en  asimetría y
especialmente en curtosis. Se ha evaluado el ajuste de los modelos
a los datos mediante el estadístico �2 escalado de Yuan-Bentler (�2

YB), en el que una prueba significativa indica un ajuste inadecuado
(aunque el valor puede verse afectado en  muestras grandes),
el índice de ajuste comparativo (CFI), el índice de Tucker-Lewis
(TLI), el error cuadrático medio de aproximación (RMSEA) y los
residuos cuadráticos medios estandarizados (SRMR). Para CFI y TLI,
se sugieren valores ≥ .95 como criterio de ajuste adecuado (Hu y
Bentler, 1999). Para RMSEA, un valor ≤ .05 indica un ajuste óptimo

y ≤ .08  un ajuste adecuado (Browne y Cudeck, 1992). Para SRMR,
un valor ≤ .08 indica un buen ajuste (Hu y Bentler, 1999).

Se ha evaluado la consistencia interna de la TEIBS-S (empleando
el modelo con el mejor ajuste obtenido en el AFC) mediante los
índices alfa de Cronbach y omega de McDonald (Doval et al., 2023;
Peters, 2014). A continuación, se ha examinado la validez conver-
gente y divergente de la TEIBS-S realizando diferentes análisis de
correlación de Pearson considerando resultados teóricamente rele-
vantes.

Por último, se ha comprobado la invarianza de medida en fun-
ción del género. En primer lugar, se ha evaluado el ajuste del modelo
de medida de forma separada, utilizando CFA para los dos géneros
evaluados (es decir, chicas y chicos). Después, en cada análisis, se
han examinado modelos anidados aplicando de forma progresiva
criterios más  estrictos (Vandenberg y Lance, 2000). Se ha evaluado
la equivalencia de las cargas factoriales para ambos géneros (inva-
rianza débil o métrica) y la equivalencia de los interceptos de los
ítems (invarianza fuerte o escalar). Se han comparado los diferen-
tes modelos anidados con base en las diferencias en los índices de
ajuste (�CFI, �TLI y �RMSEA). Las reducciones en CFI y TLI infe-
riores a  .01 y un aumento en  RMSEA menor a .015, se consideran
indicadores de falta de invarianza (Cheung y Rensvold, 2002).

Resultados

En  línea con el primer objetivo, se  han examinado las propieda-
des psicométricas de la TEIBS-S. En la muestra 1a, tanto la prueba de
esfericidad de Bartlett (�2 = 5719, p  <  .001) como el KMO  (.95) han
indicado la idoneidad de realizar el  AFE. Los resultados del AP han
mostrado autovalores empíricos para los dos primeros factores de
63.19 y 8.38 y autovalores aleatorios correspondientes al percentil
95 de 22.87 y  19.33, confirmando una solución unifactorial. La uni-
dimensionalidad se  ha confirmado por los valores de UNICO (.99),
ECV (.91) y MIREAL (.19). Las cargas factoriales han oscilado entre
.63 y .78 (Tabla 1), por lo que se han mantenido todos los ítems.

Esta estructura factorial, que coincide con la de la escala ori-
ginal, se ha comparado con los resultados del AFC en  la muestra
1b (Tabla 2). El modelo unifactorial hipotetizado ha sido apoyado
por los datos. Sin embargo, valores especialmente elevados para el
RMSEA junto al análisis de los índices de modificación, han sugerido
establecer covarianzas entre los términos de error de los siguien-
tes ítems (2-3, 1-2 y 5-6). La revisión de los enunciados de dichos
ítems ha permitido identificar similitudes que podrían explicar
esas correlaciones (p. ej., los ítems 1 y 2 se refieren a  emociones
negativas y los ítems 5 y 6 se refieren a  emociones positivas con
una elevada activación). Este  modelo, con los cambios introduci-
dos,  ha mostrado un buen ajuste a los datos: �2 YB = 209, p  < .001,
gl =  41, CFI =  .96, TLI =  .94, RMSEA = .080, IC  90% RMSEA =  .069–.090
y SRMR =  .034 (ver Tabla 2). Todas las cargas han sido estadística-
mente significativas y de un tamaño adecuado (.64-.80).

Considerando el modelo con el mejor ajuste factorial, la consis-
tencia interna evaluada mediante el alfa de Cronbach y el omega
para la puntuación total ha sido de .92 y .91, respectivamente.
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Tabla  3

Correlaciones entre variables (n = 952)

1 2 3 4 5 6 7

Versión Española de la Teacher Emotionally Intelligent Behavior (1) -
Satisfacción vital (2) .24*** -
Apoyo del/de la docente (3) .56*** .29*** -
Apoyo  de los/as compañeros/as (4) .30*** .33*** .33*** -
Comunicación docente-estudiante (5) .58*** .18*** .45*** .22*** -
Confianza docente-estudiante (6) .63*** .24*** .57*** .25*** .71*** -
Sintomatología depresiva (7) -.13*** -.46*** -.14*** -.17*** .01  -.15*** -
Estrés percibido (8) -.17*** -.50*** -.16*** -.23*** -.10** -.17*** .64***

Nota. *** p < .001. **p <  .01.

Las relaciones entre la TEIBS-S y  los resultados individuales apa-
recen en la Tabla 3. Las correlaciones de las puntuaciones de la
TEIBS-S con la satisfacción vital  (r =  .25), el apoyo del/de la docente

(r = .56), el apoyo de los/as compañeros/as de clase (r =  .30), la comuni-

cación docente-estudiante (r =  .58) y  la confianza docente-estudiante

(r = .63) han sido positivas y significativas. Como se esperaba, las
correlaciones han sido más  elevadas para los resultados que des-
criben la calidad de la relación docente-alumno/a, pero no tan
elevadas como para sugerir que la TEIBS-S evalúa únicamente el
grado en que el estudiantado experimenta interacciones positi-
vas con el/la docente. En cambio, las puntuaciones de la TEIBS-S
han correlacionado negativa y  significativamente (pero de manera
modesta) con la sintomatología depresiva y  el estrés percibido (r =  -.13
y -.17, respectivamente).

Los modelos derivados de los CFA  independientes para estu-
diantes hombres y  mujeres han mostrado un ajuste adecuado
a los datos, indicando esto la idoneidad de realizar un aná-
lisis de invarianza de medida (hombres: �2 YB = 110,  p  < .001,
gl = 41, CFI = .96, TLI =  .95, RMSEA = .073, IC 90% RMSEA = .056–.090,
SRMR = .035; y  mujeres: �2 YB =  149, p <  .001, gl =  41,  CFI  =  .95,
TLI = .94, RMSEA =  .087, IC 90% RMSEA = .073–.090, SRMR = .103).
Todos los parámetros estimados han sido estadísticamente signi-
ficativos para ambos grupos (hombres y  mujeres). Los  resultados
de los análisis de invarianza de medida se incluyen en la Tabla 4.
La prueba de invarianza configural (modelo base) y  métrica (las
cargas factoriales se han restringido para que fueran iguales entre
hombres y mujeres) han dado como resultado niveles de ajuste
adecuados. Los cambios en  CFI, TLI y RMSEA (�CFI =  .00, �TLI =  .00,
�RMSEA = .004) han sido inferiores al criterio recomendado, lo que
significa que se ha logrado la invarianza de medida completa. Lo
mismo  ha ocurrido con la invarianza escalar (�CFI = .01, �TLI =  .00,
�RMSEA = .001). En resumen, los resultados han confirmado la
hipótesis al demostrar que la  TEIBS-S ha mostrado un buen ajuste
del modelo y relaciones significativas con el bienestar de los y las
estudiantes y  con los indicadores académicos.

Estudio 2

Método

Participantes

La segunda muestra ha estado compuesta por 409 estudiantes
de nacionalidad española de educación secundaria (60% chicas), con
edades comprendidas entre los 12 y  18 años (M = 13.4, DT = 1.15).
Se ha empleado un diseño prospectivo en dos centros de educación
secundaria y las personas participantes han completado el TEIBS-S
en el tiempo 1 y diferentes medidas de resultados entre 4 y 6 meses
después.

Instrumentos

Todas las personas participantes han proporcionado datos bási-
cos sociodemográficos sobre su edad y género. Se han utilizado
instrumentos similares a los del  Estudio 1: TEIBS-S (alfa de Cron-

bach, puntuación global omega, AVE y CR de .92, .90, .49 y  .91,
respectivamente); subescalas de depresión y ansiedad del  DASS-
21 (Lovibond y Lovibond, 1995; versión en español, Bados et al.,
2005; ansiedad: alfa de Cronbach, omega, AVE y CR de .88, .88, .52
y .88, respectivamente; depresión: .84, .84, .42 y .84); y  la SWLS
(Diener et al., 1985; versión en español, Atienza et al., 2003; alfa
de Cronbach, omega, AVE y CR en  este estudio de .88, .88, .60 y .88,
respectivamente).

El afecto positivo y negativo se  ha medido mediante la  Positive

and Negative Affect Schedule (PANAS; Watson et al., 1988; versión
en español, Sandín et al., 1999), un instrumento de autoinforme
compuesto por 20 ítems, 10 para afecto positivo y 10 para afecto

negativo. Se ha solicitado a  las  personas participantes que valoren
cómo se han sentido durante la última semana utilizando una escala
de respuesta tipo Likert de 5 puntos. En este estudio, los valores de
alfa de Cronbach, omega, AVE y CR para el afecto positivo han sido
.89, .89, .45 y .89, respectivamente, y para el afecto negativo, .86, .86,
.39 y .86.

El engagement académico se ha evaluado mediante la versión
breve de la Utrecht Work Engagement Scale for  Students (UWES-9S;
Schaufeli et al., 2002; versión en  español, Serrano et al., 2019). La
UWES-9S mide los niveles de vigor, absorción y dedicación que  el
estudiantado experimenta en relación con sus actividades acadé-
micas. Consta de nueve ítems que se  responden en una escala de
0 =  nunca a 6 = siempre, de modo que puntuaciones más  altas indi-
can mayores niveles de engagement. En  este estudio, los valores
de alfa de Cronbach, omega, AVE y CR han sido .93, .93, .60 y .93,
respectivamente.

La Somatic Complaints List (SCL; Jellesma et al., 2007; versión
en español, Rieffe et al., 2009)  ha evaluado la frecuencia con la
que el estudiantado ha experimentado molestias físicas específicas
(p.ej., dolor). La escala está compuesta por 11 ítems y  cuenta con
una escala de respuesta de tres puntos. En este estudio, los valores
de alfa de Cronbach, omega, AVE y CR han sido .87, .87, .39 y .87,
respectivamente.

Procedimiento

Se ha seguido un procedimiento similar al del Estudio 1 para
la  recopilación de datos. Del mismo modo, el estudio ha cumplido
con los principios de la Declaración de Helsinki (2013) y  ha sido
aprobado por el comité de ética de la Universidad de Málaga (169-
2023-H).

Análisis de datos

Siguiendo estudios de metaanálisis previos que muestran la
relación entre las  facetas afectivas y emocionales del profesorado y
resultados del alumnado (Emslander et al., 2025; Wang et al., 2023),
se han analizado diferentes modelos estructurales para examinar la
validez de criterio. En esos modelos se ha analizado la relación entre
la TEIBS-S en  tiempo 1 y diferentes resultados después de un inter-
valo prospectivo de 4-6 meses. Los índices empleados para evaluar
el ajuste de los modelos han sido los mismos que los utilizados en
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Tabla  4

Resumen de los índices de ajuste para evaluar la invarianza de medida por género

�2 YB gl CFI TLI RMSEA (IC 90%
RMSEA)

Modelos �CFI  �TLI �RMSEA

Estudiantes hombres 110*** 41  .96 .95 .073 [.056, .090]
Estudiantes mujeres 149*** 41  .95 .94 .087 [.073, .103]
Configural (M1) 260*** 82  .96 .94 .081 (.070, .092)
Métrica (M2) 279*** 92  .96 .95 .077 (.067, .087) M2 vs. M1 .00 .00 .004
Escalar (M3) 309*** 102 .95 .95 .076 (.066, 086) M3 vs. M2 .01 .00 .001

Nota. CFI = índice de ajuste comparativo; IC  =  intervalo de  confianza; gl = grados de libertad; RMSEA = error cuadrático medio de aproximación; TLI = índice de Tucker-Lewis;
�2 YB = �2 escalado de Yuan-Bentler.

*** p  < .001.

Figura 1. Efectos sobre diferentes variables criterio del alumnado (diferencia temporal de 4-6 meses).
Nota.  Para simplificar los modelos, no  se incluyen los indicadores. El  ajuste global de los modelos ha  sido adecuado en todos los casos. CEID =  comportamiento emocionalmente
inteligente del/la docente.
*  p < .05.
** p < .01.
*** p < .001.

los AFC previos. Todos los análisis se  han realizado utilizando el
programa Mplus 8,  versión 1.8.6. (Muthén y  Muthén, 1998-2017).

Resultados

Con respecto al segundo objetivo, las propiedades psicométricas
de la TEIBS-S se han analizado empleando un diseño prospectivo.
La validez nomológica de la TEIBS-S se  ha confirmado por los resul-
tados de diferentes modelos estructurales en  los que la TEIBS-S
ha mostrado efectos positivos significativos sobre el engagement

académico (� = .30, p < .001), el afecto positivo (� =  .25, p <  .05) y
la satisfacción vital (� =  .21, p  <  .01); y  efectos negativos sobre el
afecto negativo (�  =  -.15, p <  .001) y  las quejas somáticas (� =  -.15,
p < .05). No se han encontrado relaciones predictivas significativas
para la sintomatología de ansiedad y  depresión. Los resultados de
estos análisis (Figura 1) han explicado porcentajes de varianza de

las variables criterio que han oscilado entre un 2% y  un 9%. Como
conclusión, los hallazgos indican que  la  TEIBS-S ha explicado de
forma prospectiva una cantidad significativa de varianza tanto del
bienestar como de los resultados académicos.

Discusión general

El presente trabajo se ha llevado a cabo con el objetivo de
ampliar el conocimiento sobre el impacto potencial de la per-
cepción del alumnado acerca del CEID en diferentes indicadores
personales y académicos. En concreto, se ha examinado la vali-
dez de la nueva escala adaptada denominada TEIBS-S, una versión
española adaptada de la SEIBS (Ivcevic et al., 2021),  aplicada
al  contexto educativo en una muestra relativamente amplia de
estudiantes de educación secundaria en España. Mediante una
extracción aleatoria de la  muestra en el  Estudio 1, el AFE ha reve-
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lado que la TEIBS-S es  una medida unidimensional que describe
la percepción global del alumnado sobre el CEID. Estos resulta-
dos se han confirmado mediante AFC con el resto de la  muestra
del Estudio 1. No obstante, los índices de modificación han suge-
rido establecer ciertas covarianzas entre los términos de error de
varios ítems. Tras revisar su  contenido, se ha considerado plausible
que estos ítems compartan cierta comunalidad, dado que hacen
referencia al desarrollo de actitudes positivas hacia el aprendi-
zaje en el aula (p.ej., los ítems 5 y  6 aluden a que el profesorado
genera entusiasmo y  fomenta la curiosidad) o a la  detección de
reacciones negativas en el alumnado (p. ej., los ítems 1,  2 y 3 se
refieren a la capacidad del profesorado para percibir emociones
como el enfado o la  insatisfacción). De este modo, la inclusión de
estas covarianzas ha resultado justificada y suficientemente inter-
pretada (Jöreskog, 1967). Las pruebas adicionales han mostrado
una fiabilidad adecuada en términos de consistencia interna, así
como invariancia métrica en función del género del alumnado. En
resumen, los hallazgos del  Estudio 1 han respaldado la hipótesis
propuesta, mostrando que la TEIBS-S puede utilizarse como un ins-
trumento fiable para medir el CEID.

En general, nuestros hallazgos han destacado que el CEID, tal
como lo percibe el alumnado, constituye un constructo único que
es relevante para predecir indicadores afectivos, motivacionales,
sociales y  de logro en estudiantes. En consonancia con investigacio-
nes previas que utilizan la evaluación de la IE  en  entornos laborales
(Elfenbein et al., 2015; Ivcevic et al., 2021; Levitats et al., 2022), las
puntuaciones de la TEIBS-S han correlacionado positiva y mode-
radamente con varios resultados que indican relaciones positivas
entre docentes y estudiantes, específicamente el apoyo docente.
Nuestros hallazgos han reforzado la propuesta del Modelo de Aula
Prosocial (Jennings y  Greenberg, 2009), que sostiene que el profe-
sorado que comprende las emociones del alumnado puede utilizar
esta información para gestionar los problemas y  reconocer su pro-
pio papel en el comportamiento de sus estudiantes. Por lo tanto, el
profesorado puede responder de manera más  efectiva a las  necesi-
dades del alumnado y  construir un clima de confianza.

Los resultados de los estudios actuales también están en línea
con investigaciones que utilizan el instrumento original para
evaluar el comportamiento emocionalmente inteligente de las per-
sonas supervisoras según lo percibe su personal laboral (Ivcevic
et al., 2021). Específicamente, las personas trabajadoras que valo-
raron que su supervisor/a tendía a  mostrar un comportamiento
emocionalmente inteligente eran más  propensas a  describir su
experiencia laboral utilizando términos que indicaban agrado y
amor por el trabajo, y  lo consideraban tanto desafiante como satis-
factorio. De manera similar, Levitats et al. (2022) han demostrado
que el comportamiento emocionalmente inteligente de las perso-
nas supervisoras se relaciona con un mayor compromiso laboral y
menor agotamiento emocional. Los  resultados de los dos estudios
realizados con estudiantes de secundaria en España han mostrado
relaciones similares entre el CEID y los resultados afectivos y moti-
vacionales del alumnado.

En el Estudio 2,  nuestros hallazgos prospectivos han respal-
dado la hipótesis propuesta, ofreciendo evidencia prometedora en
apoyo de la validez predictiva de la TEIBS-S para diferentes resulta-
dos interpersonales y  personales. Es  decir, la TEIBS-S ha mostrado
validez predictiva prospectiva para el engagement académico y los
resultados afectivos y de bienestar (afecto positivo y negativo, satis-
facción con la vida y  quejas somáticas). Así, en nuestro estudio, la
TEIBS-S ha explicado solo entre un 2% y  un 9% de la varianza en
ciertos resultados del  alumnado. Aunque este porcentaje es común
en los estudios prospectivos, indica que otros factores adiciona-
les probablemente influyen en  la determinación del bienestar y el
engagement académico. Investigaciones futuras podrían incorpo-
rar algunas variables moderadoras (por ejemplo, el apoyo parental
o el contexto socioeconómico, entre otras) para proporcionar un

análisis más  completo de los resultados. Sin embargo, no se ha
encontrado validez predictiva significativa de la  TEIBS-S para la
sintomatología de ansiedad y depresión. Aunque se requiere más
investigación, es  posible que el CEID sea más  predictivo de resul-
tados académicos más  proximales, tales como el compromiso y
algunas dimensiones relacionadas con  el bienestar personal (es
decir, estado de ánimo positivo y negativo o satisfacción con la
vida), pero menos predictivo de otros fenómenos más  complejos
como los síntomas de salud mental que podrían estar asociados
con los desafíos adolescentes o factores de vulnerabilidad perso-
nal y familiar (es decir, factores distales; Lämmle et al., 2013). Esta
suposición es consistente con los hallazgos del Estudio 1, en el que
la TEIBS-S ha mostrado una correlación más  baja con los dos  indi-
cadores de salud mental (es decir, depresión y estrés percibido)
en  comparación con otros indicadores académicos e  interperso-
nales. También es posible que el rango de puntuaciones sea más
restringido en estas variables sintomatológicas, dado que nuestros
datos han sido recopilados en una muestra no clínica de estudian-
tes. Sin duda, se  requiere más  investigación para profundizar en
los resultados y mecanismos a  través de los cuales el CEID actúa
como un factor protector para los resultados académicos y  el bie-
nestar personal durante la educación secundaria. Además, nuestro
estudio no ha abordado el impacto potencial de las característi-
cas individuales del profesorado (es decir, experiencia, formación o
estilo de enseñanza). Es concebible que el profesorado más  experi-
mentado pueda ser percibido naturalmente por el alumnado como
más  competente emocionalmente en el  aula. Por lo tanto, futu-
ras investigaciones deberían considerar incluir estas variables para
esclarecer mejor su influencia en  el desarrollo de la percepción
social de la IE del profesorado a  través de las valoraciones del
alumnado. Así, futuras investigaciones deberían considerar diseños
longitudinales con seguimientos más  amplios en  el tiempo para
evaluar la estabilidad a  largo plazo de la TEIBS-S en diferentes años
académicos.

Además, la  valoración del CEID se ha basado exclusivamente
en  la percepción del estudiantado. Previamente se ha cuestionado
si  el alumnado puede constituir una fuente fiable de información
sobre el comportamiento del profesorado (p.ej., Fauth et al., 2014).
Incluso si  dichas valoraciones no fueran precisas, éstas pueden
considerarse válidas en la  medida en que reflejan percepciones
auténticas de quienes las realizan, además de que dichas per-
cepciones influyen en  sus comportamientos y en sus resultados
académicos (Elfenbein et al., 2015). No obstante, futuras investi-
gaciones podrían incorporar personas observadoras formadas para
interpretar de manera consistente el significado de estos compor-
tamientos docentes como un posible método para reducir sesgos
(Hoyt, 2000). Asimismo, con el fin de enriquecer la información
sobre el CEID, además de la percepción del alumnado, la valora-
ción por parte de colegas de trabajo junto con observaciones en
el aula podría aportar información complementaria de relevancia
para este campo.

Los principales hallazgos de este estudio sugieren diversas
implicaciones prácticas y para las políticas educativas. En primer
lugar, dado que investigaciones meta-analíticas recientes han mos-
trado que  las  habilidades emocionales pueden entrenarse (Hodzic
et al., 2018), los programas de desarrollo profesional docente debe-
rían centrarse en  la  importancia de manifestar comportamientos
emocionalmente inteligentes. Desde una perspectiva teórica, se
ha propuesto un enfoque de desarrollo sistémico de la IE en  el
conjunto del  centro educativo, en el que el CEID en formación
inicial y en activo puede fortalecerse mediante el aprendizaje
situado, la interacción en el  aula en contextos educativos con-
cretos y con prácticas cotidianas (Brackett et al., 2019; Hoffmann
et al., 2020). Las consecuencias positivas de este tipo de formación
docente incluyen beneficios significativos en  el éxito académico del
alumnado, en la  calidad de las relaciones profesorado-alumnado y
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en la reducción de conductas disruptivas, entre otros resultados
clave.

En este estudio se propone que la TEIBS-S evalúa un constructo
distinto al de otros aspectos comúnmente estudiados de la IE.  En
lugar de la autoeficacia emocional (como en los cuestionarios de
autoinforme, por ejemplo, Brackett et al., 2006) o de las habilida-
des evaluadas mediante pruebas de ejecución (por ejemplo, Mayer
et al., 2012), la TEIBS-S mide comportamientos observables. El CEID
se dirige en gran medida hacia el alumnado, lo que posiciona a  los
y las estudiantes como las personas más  adecuadas para evaluarlo,
siendo sus percepciones especialmente relevantes para sus propios
resultados socioemocionales y  académicos. Futuras investigacio-
nes podrían emplear esta herramienta para analizar cómo el CEID
podría actuar como una dimensión interviniente en la eficacia de
los programas de desarrollo de la IE dirigidos al  alumnado de edu-
cación secundaria. De forma similar a  los hallazgos de estudios del
ámbito laboral (Levitats et al., 2022), es posible hipotetizar que el
CEID medie la relación entre variables del  clima y  la cultura escolar
y los resultados individuales del alumnado.

Aunque los estudios presentados en esta investigación han
aportado evidencia sobre la  validez factorial y  de constructo de
la TEIBS-S y contribuyen al cuerpo de conocimiento sobre la IE
docente y  su efecto en  el aula, deben señalarse algunas limitaciones
relevantes. Esta investigación se encuentra limitada por el carác-
ter transversal de la evaluación y  por el uso de una única fuente
de información (es decir, alumnado de educación secundaria) en
el Estudio 1. Si bien las percepciones sobre el comportamiento
emocionalmente inteligente de otras personas podrían contar con
menos sesgos que los autoinformes y  ser más  válidas ecológi-
camente en contextos de interacción (Elfenbein et al., 2015), es
posible que se haya producido un sesgo por método de varianza
compartida que haya incrementado las correlaciones observadas.
No obstante, el  Estudio 2 ha incluido evaluaciones en dos momentos
temporales separados por un promedio de cinco meses, replicando
en gran medida y  ampliando los resultados del Estudio 1,  lo que
refuerza la validez de los hallazgos.

Las investigaciones futuras también deberían incorporar medi-
das de rendimiento de IE, con el fin de examinar el grado de
asociación entre el CEID percibido por el alumnado y  el desempeño
del profesorado en pruebas que evalúan la capacidad máxima para
razonar y resolver problemas con carga emocional (Aldrup et al.,
2020; Ivcevic y Brackett, 2014).  Asimismo, aunque existe eviden-
cia empírica de que las personas adultas tienden a coincidir en
sus juicios sobre comportamientos emocionalmente inteligentes
(Elfenbein et al., 2015), no se ha examinado el  grado de acuerdo
entre estudiantes de secundaria al valorar el comportamiento de
su profesorado. Si bien cualquier percepción individual del alum-
nado sobre el CEID puede influir en su experiencia escolar y en su
respuesta ante ella  (lo que otorga validez a la percepción), es rele-
vante comprender hasta qué punto existe acuerdo entre los y las
adolescentes al describir dicho comportamiento. La investigación
sobre la evaluación de rasgos de personalidad, por ejemplo, ha mos-
trado que algunos rasgos son más  observables conductualmente
y, por tanto, evaluados con mayor precisión por otras personas
(Beer y Vazire, 2017). Podría plantearse si el CEID presenta un grado
de acuerdo interobservadores similar al de rasgos más  expresivos
(como la extraversión) o menos expresivos (como la sensibilidad
emocional). También podrían existir variables moderadoras que
afecten al nivel de acuerdo en  la descripción del comportamiento
docente (p.ej., la emocionalidad rasgo del alumnado o diferentes
componentes del estilo de enseñanza). Además, en  futuras investi-
gaciones deberían controlarse algunas condiciones potencialmente
moderadoras para maximizar la validez y  fiabilidad, como el tiempo
que el alumnado ha conocido al profesorado evaluado. Es plausible

que el alumnado con mayor familiaridad disponga de una base más
sólida de experiencia personal para emitir sus valoraciones, lo que
podría conferirles mayor validez.

En resumen, la  presente investigación ha presentado dos estu-
dios en  los que se ha adaptado la SEIBS para su uso en contextos
educativos. El alumnado de educación secundaria ha aportado sus
observaciones sobre el CEID, reflejando acciones que indican cómo
el profesorado demuestra su capacidad de percibir emociones, uti-
lizarlas para motivar y apoyar el aprendizaje, comprenderlas y
gestionar dichas emociones, tanto propias como ajenas (princi-
palmente del alumnado) de manera eficaz. Nuestros estudios han
aportado evidencia preliminar sobre la fiabilidad y la estructura
unifactorial, así  como sobre la validez convergente y discriminante
del instrumento. Además, se ha demostrado la validez predictiva de
la TEIBS-S de forma prospectiva para diferentes resultados afectivos
y académicos del estudiantado. Aunque se requiere más investi-
gación para confirmar estos hallazgos iniciales, la TEIBS-S podría
constituir una herramienta breve y novedosa en el campo de la  IE
docente, con aplicaciones potenciales tanto para la investigación
como para la  práctica educativa.
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